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Nociones sobre el tiempo en dos
instituciones escolares de Madrid ?

Todos los seres (...) son su propio pasado, presente y futuro. La diferencia
radica en el grado en el que son conscientes de este hecho y en el modo en el
que se relacionan con él2

1. EL PROBLEMA

Abordaré en este estudio la relacién entre algunos de los patrones
institucionales de codificacién del tiempo en dos contextos escolares de
la ciudad de Madrid, y las nociones acerca del tiempo que sostienen sus
alumnos. Consideraré que el tiempo, como dimensién de la experiencia,
es un elemento bisico en la estructuracién de la realidad social3. El
propGsito es analizar los diferentes modos en los que tal dimensidén se
convierte en objeto de atencién, y por tanto en tema relevante para los
estudiantes de estos dos centros. Al afrontar este problema, la presuncién
fundamental de partida es que las escuelas occidentales son instituciones
orientadas hacia el futuro*; en ellas se pretende que los alumnos se
relacionen con el tiempo segin dos reglas generales. En primer lugar, han
de tener el deseo y la capacidad de acometer proyectos a largo plazo; en
segundo lugar, se espera de ellos que, al emprender dichos proyectos,
estructuren su propio tiempo de una manera auténoma.

! Agradezco a los profesores José Luis Garcfa (Universidad Complutense) y Harry

F. Wolcott (Universidad de Oregon) sus comentarios durante la preparacién de este
escrito; al profesor Honorio Velasco (UNED) y a mi compaiiero, Francisco Cruces, su
colaboracién continua y su discusién de los supuestos bisicos de la investigacion
general en la que se produjo este trabajo. Un informe completo de esa investigacién
se encontrard en Angel DfAz DE RADA, Los primeros de la clase y los 1iltimos romdnticos.
Una etnografia para la critica de la vision instrumental de la ensefianza (Madrid: Siglo
XX, en prensa).

> B. ADAM, Time and social theory (Philadelphia: Temple University Press, 1990),
p. 154.

® A GIDDENS, The comstitution of society (Berkeley: University of California Press,
1984).

4 G. SPINDLER, «The ’I‘ransmissioﬁ of Culturer, Education and Cultural Process
(Prospect Heights: Waveland, 1987), pp. 303-334.
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Estos dos requerimientos suponen que los alumnos, como agentes
sociales, han de tener una relacion especial con la nocién de tiempo. En
este marco, el tiempo es visto como un elemento constitutivo de la iden-
tidad social de los sujetos: una entidad que ha de ser manejable en el
nicleo mismo de las expectativas individuales; una entidad, por decirlo asi,
intrinseca a la construccién de la individualidad, y no meramente una
condicién externa de la experiencia. Expresado en los términos de los
estudiantes, la escuela espera de ellos que «engan el tiempo en sus
manos»; y no solamente que consideren que da vida se compone de una
serie de etapas».

En este sentido, las instituciones escolares animan a los sujetos a creer
en el ideal de que los seres humanos estin dotados de tiempo, es decir,
invitan a pensar que se trata de seres que poseen un pasado y un futuro
al margen de las constricciones condicionales y concretas del presente. De
manera significativa las escuelas aspiran a conformar una imagen del tiem-
po similar a la que describiera Veblen en su ensayo sobre la clase ociosa 5:
el tiempo se concibe como una propiedad de los sujetos (en el doble
sentido de «cualidad» y «pertenencia») y no como una mera contingencia
de sus experiencias.

Lo que trataré de ilustrar aqui es que esta aparente abstraccién puede
fundamentarse sobre pricticas institucionales acerca de la nocién de tiem-
po. Méds aun, mi propdsito es mostrar c6mo esta relacién ideal entre el
sujeto y el tiempo se construye de un modo 6ptimo por medio de la
traduccién de las condiciones temporales de la experiencia en simbolos
de tiempo, es decir, en formulaciones tangibles (...) que se hallan fijadas
a formas perceptibles»¢. Estas formulaciones tangibles hacen posible la
produccién de pricticas sociales concretas que contribuyen a cimentar la
consideracién del sujeto como un agente activo en relacién con la
estructuracién del tiempo?.

Con el propésito de ilustrar estas ideas me serviré de dos series de
datos. Por una parte, describiré brevemente algunos rasgos llamativos del
entorno institucional, que sugieren la existencia de formas diversas de
codificacién simbélica del tiempo colectivo y que se dan, en parte, al
margen de la ordenacién académica e instrumental de las actividades
escolares. Por otra parte, analizaré una serie de redacciones individuales
que aportardn informacién sobre las nociones acerca del tiempo de los
alumnos de los dos centros.

5 Th. VEBLEN, Teoria de la clase ociosa (México: Fondo de Cultura Econdmica, 1963
[1899D).
§ C. GEERTZ, The interpretation of cultures (New York: Basic Books, 1973), p. 91.

7 Ver J. LAVE, Cognition in practice (Cambridge: Cambridge University Press, 1989).
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Con la exposicién de estas dos series de datos no pretendo establecer
una argumentacion causal, sino simplemente mostrar la concurrencia de
los indicadores en relacién con el tema que nos ocupa. Podria ser per-
tinente preguntarse por la incidencia de los diversos contextos sociales de
nuestros alumnos en la configuracién de sus esquemas individuales; y en
efecto, un estudio de este tipo habria de ser complementado con la in-
vestigacién de los esquemas de los alumnos en otros entornos
institucionales, y en particular en el entorno familiar. Mi punto de vista
€5 que una concepcidn que parta de una visién integrada de dichos
contextos serd mds fructifera que la perspectiva de traducir la vida social
en dactores» institucionales reduciendo los diversos contextos a «nfluencias
independientes» sobre la experiencia de las personas®. En este sentido, es
preciso plantearse el problema de la articulacion entre los contextos, una
articulacién que comienza fraguindose en el proceso de reclutamiento
institucional. Mi sospecha en este punto es que existe una relacién global
entre las estrategias educativas de los ndcleos familiares y las configura-
ciones normativas de los centros escolares en lo que se refiere a su «oferta
de regulacién formal de las condiciones temporales de la experiencia.
Desde este punto de vista, la pregunta clave no es ya ¢quién (y con qué
peso) determina tal o cual visién del tiempo, si la familia o la institucién?;
sino también, scémo puede explicarse la concurrencia de las familias v los
contextos escolares a los que aquéllas se dirigen estratégicamente? No se
trata solamente de averiguar la incidencia independiente de la familia vy la
escuela en la produccién de las disposiciones y las cogniciones de los
agentes, pues tomada aisladamente, esta cuestién parece asentarse sobre
un falso problema; sino de preguntarse por los mecanismos de recluta-
miento de las escuelas que, en relacién con las demandas familiares, dan
cuenta de la interdependencia de estos dos contextos socializadores.

2. LAS INSTITUCIONES

Los datos proceden de dos instituciones escolares de la ciudad de
Madrid y se centran en el ciclo de Bachillerato y COU. Como reconoce
el Ministerio en el marco de la actual Reforma del Sistema Educativo 9, este
ciclo ha venido siendo considerado sustancialmente como una via de

& Ver P. BOURDIEU, J. C. CHAMBOREDON ¥ J. C. PASSERON, X! oficio de sociclogo. Pre-
supuestos epistemologicos (Madrid: Siglo XXI, 1973).

? M.E.C,, Libro blanco para la reforma del sistema educativo (Madrid: Ministerio de
Educacién y Ciencia, 1989).
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acceso para alcanzar la Universidad mis que como una fase terminal de
la carrera escolar. En consecuencia, se ha supuesto —y éste es el caso en
nuestros dos centros— que los estudiantes que se matriculan en 1.° de
BUP han de estar lo suficientemente «motivados» hacia el logro académico
como para permanecer un minimo de cuatro afios en la institucién escolar
antes de ser acreditados para acceder a la educacién universitaria.

Denominaré€ a mis instituciones «Colegio» e <Instituto» 1°. El Colegio es
un centro catélico, privado,. cuya cobertura educativa recoge el ciclo es-
colar completo desde el jardin de infancia hasta el COU. Mias del 70
por 100 de los alumnos matriculados en BUP entraron en el centro durante
la primera etapa de EGB; es decir, en sus propios términos, son «del
Colegio de toda la vida». Muy préximo a uno de los centros neurilgicos
de negocios de la ciudad, el Colegio es ampliamente considerado —tanto
desde dentro como desde fuera— como «wno de los mejores centros» en
términos de prestigio. La mayorfa de los padres se sitda en el rango medio-
alto de la escala ocupacional. En torno a un 45 por 100 de las madres
trabaja fuera de casa como profesionales liberales o como empledas de
cuello blanco, y el 79 por 100 de los padres se distribuye en tres cate-
gorias: profesionales liberales, que constituyen la porcién més numerosa,
y directivos o propietarios de empresas.

Por su parte, el Instituto es una escuela del Estado. Su oferta se limita
a los niveles de BUP y COU, con arreglo a la discontinuidad formal entre

1 Aunque el uso de estas etiquetas podria sugerir que me interesa poner el acento

en la comparacién entre ensefianza privada y ensefianza publica, serfa un error tomar
estos dos casos como prototipos de una realidad que es més compleja de lo que cabe
en esta dicotomia. Hay, sin embargo, una cierta intencién de recoger, mediante los rétu-
los que usan los propios agentes institucionales para referirse a sus respectivos centros,
una imagen global de estos dos tipos de ensefianza. Esta imagen opone la estrategia
familiar que reconoce el valor genérico de la educacién piblica a aquélla otra que bus-
ca en la educacién un valor distintivo, asociado a instituciones concretas que demandan
un coste econémico relativamente alto (Ver C. LERENA, «Ensefianza publica y privada en
Espafia: sobre el porvenir de una ilusién», en M. FERNANDEZ ENGUITA (ed.), Marxismo y
sociologia de la educacién, Madrid: Akal, 1986, pp. 331-372). En la medida en que esta
dualidad es asumida por mi investigacién, puede decirse que el argumento comparativo
se asemeja bastante al procedimiento de construccién de tipos ideales planteado por Weber
en 1922 (M. WEBER, Economia y sociedad, México: Fondo de Cultura Econémica, 1984).
Debo reconocer que el efecto generalizador que produce esta clase de estrategia me
disgusta. En principio, no hay nada en mis datos que lleve a pensar en una distribucién
de los centros escolares espafioles de ensefianza media segiin dos categorias globales.
La intencién central de mi planteamiento es, mis bien, #lustrar dos realizaciones concre-
tas del ideal del tiempo implicito en la organizacién escolar formalizada. El prop&sito
es, pues, sugerir, y no tipificar. A pesar de ello, no veo modoc alguno de escapar por
completo a la trampa de los tipos en un estudio de estas caracteristicas.
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la educacién primaria y la educacién secundaria que caracteriza al sistema
publico. El centro se halla enclavado en un barrio tradicionalmente obrero
del sur de la ciudad. A pesar de que algunos de los problemas del barrio
son vistos por los vecinos como cuestiones de «marginalidads, es impor-
tante dejar claro que el Instituto no es un centro para gente marginal, y
que los padres de los alumnos no tienen en perspectiva ningtn tipo de
integracion social. Situados en el rango medio-bajo de la escala ocupacio-
nal, sus expectativas se orientan fundamentalmente hacia la consecucién
de una movilidad social ascendente; y por tanto, sus actitudes hacia la
experiencia escolar concuerdan con una aceptacién de la legitimidad de
los procedimientos educativos de la institucién, aceptacién ‘que se expresa
a veces de forma contradictoria. En contraste con el Coleglo mds de un
85 por 100 de las madres trabaja en casa, y mds del 65 por 100 de los
padres se dedica a trabajos cualificados de cuello azul, trabajos no cua-
lificados; y empleos de cuells blanco.

Como casos ilustrativos de dos origenes. ocupacionales diferentes,
nuestras dos instituciones ejemplifican la relacién entre reproduccién social
y €xito escolar que ha sido ampliamente documentada en un buen nimero.
de sociedades occidentales ™, entre las que se encuentra la espafiola 2.
Para ofrecer un indicador en este sentido, baste decir que los estudiantes
del Instituto afrontan la cifra endémica de un 20 por 100 de repetidores
por aula durante los dos primeros cursos del bachillerato, mientras que en’
el Colegio este indice no alcanza el 3 por 100. En correspondencia con
los estudios citados anteriormente, nuestros dos casos ilustran una vez mas
la contribucién del proceso educativo a la producc1on y reproduccidén de
las diferencias ocupacionales.

Paralelamente a estas caracteristicas d1stmt1vas hemos de destacar un
aspecto que merece especial atencién en el contexto de un andlisis de las
creencias y las pricticas sobre el tiempo. Perteneciente a una antigua
orden religiosa, el Colegio se halla en vinculacién con una tradicion local.
Asf lo expresaba en una entrevista el coordinador del ciclo de bachillerato:
<enemos un estilo, una tradicién educativa; los padres lo saben y pagan

" Ver P. BOURDIEU y J.C. PASSERON, La reproduccion (Barcelona: Laja, 1981);
R. Coruns, La sociedad credencialista. Sociologia bistorica de la educacion y la estrati-
ficacion (Madrid: Akal, 1989); T. HUSEN, Nuevo andlisis de la sociedad del aprendizaje
(Madrid: Paidés-MEC, 1986); Ch. JENCKS, Inequality: a Reassessment of the Effect of
Family and Schooling in America (New York: Basic books, 1972); P. WILLIS, Aprendien-
do a trabajar. Cémo los chicos de la clase obrera consiguen trabajos de clase obrera
(Madrid: Akal, 1988 [1977)).

2 Ver C. LERENA, Escuela, ideologia y clases sociales en Espatia (Barcelona: Ariel,

1986); M. FERNANDEZ ENGUITA, La escuela a examen (Madrid: Eudema, 1990).
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por ellos. En contraste con la construccién de una identidad social asociada
a una tradicién local, los alumnos del Instituto comparten con el conjunto
de los ciudadanos espafioles una historia piiblica. La diferencia fundamen-
tal es que la existencia de una tradicién local otorga a los padres y a los
alumnos del Colegio un sentido de continuidad relevante entre el pasado
y el futuro, en la medida en que el tiempo se codifica en simbolos
concretos y précticas simbdlicas que pretenden representar a una comu-
nidad duradera. La participacién social en dicha comunidad posibilita la
relacién constructiva entre los sujetos y el tiempo: codificado en los tér-
minos de una tradicién local, el tiempo viene a convertirse en un aspecto
cercano y concreto de la identidad social del sujeto.

Por otra parte, los alumnos y los padres del Instituto se relacionan con
la institucién como ciudadanos universales. Desde esta perspectiva, la
institucion escolar se concibe como una estructura que obedece directa-
mente a los principios organizativos del Estado. Hay una historia escrita
que ha de ser aprendida en las aulas y en los libros de texto, pero la
memoria formal de la institucién no es sensible a la vida local de la
escuela. También existe un futuro encarnado en las promesas de movilidad
ascendente, pero se trata de un suefio vago (y universal) que implica una
discontinuidad esencial en relacién con las experiencias del pasado.

No se trata, por otra parte, de que en el Instituto se carezca de
tradiciones en el sentido de practicas sociales establecidas. Es decir, el
Instituto, como cualquier institucién humana, puede ser descrito mediante
el trazado de un conjunto de pautas y procesos reiterados en las rutinas
de la organizacién. En este sentido, los agentes del Instituto operan en un
contexto de costumbres. Lo que no se da en el:centro son los elementos
cognitivos necesarios para que la costumbre se convierta en un sentido
relevante de continuidad colectiva, ese sentido que sirve de fundamento
a la experiencia sociocéntrica delimitando mediante simbolos concretos el
pattimonio de un espacio y un tiempo comunes. Es la valoracién que los
agentes sociales hacen de este patrimonio sociocultural el elemento clave
que 2 mi juicio cabe destacar para distinguir la idea de una tradicién a
la que ningln grupo social puede escapar (tradicién como costumbre) %3,
y la idea de una tradicién distintiva que se construye y se reconstruye por
el ejercicio mis bien intencional que los agentes realizan sobre los sim-
bolos locales *. Se trata de la diferencia entre un tiempo social considerado
por los agentes como un marco exterior a la construccién de la experiencia

% Ver E. SHILS, Tradition (Chicago: University of Chicago Press, 1981).

¥ Ver E. HOBSBAWM y T. RANGER (eds), The invention of tradition (New York:
Cambridge University Press, 1983).
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y un tilempo social que se produce en dependencia de las acciones cons-
tructivas de los propios sujetos que lo viven .

Como veremos, la codificacién escolar del tiempo en tradiciones loca-
les parece facilitar una relacién constructiva entre los agentes sociales y
el tiempo, pues éste puede ser entonces concebido como un asunto
prictico.

3. LA PRACTICA CON LOS SIMBOLOS TEMPORALES Y EL TIEMPO COMO
ESTRUCTURA OBJETIVA

En el contexto de los fines del sistema escolar, la pregunta fundamental
es la siguiente: ireconoce el agente que las acciones de los sujetos son
relevantes para la estructuracién del tiempo; o por el contrario la
estructuracién se contempla como una condicién dada del marco
institucional, como una contingencia que se considera independiente de
las acciones de los sujetos?

En todas partes las escuelas establecen un marco para la organizacién
del espacio y el tiempo. Es intrinseco al cardcter burocritico de las escue-
las en tanto que dispositivos instrumentales para la instruccién académica
el hecho de que limiten la relevancia de las acciones individuales en la
estructuracién de las configuraciones espaciales y temporales. Por defini-
cién, el concepto de la escuela occidental universalista implica una con-
tradiccién entre el ideal del sujeto auténomo que construye las condiciones
biasicas de su experiencia, v la tendencia a la imposicién de esas condi-
ciones en la estructura instrumental y disciplinaria' de la organizacién. No
obstante, algunas escuelas (entre las que se encuentra el Colegio) se
resisten a esta tendencia general de un modo bastante paradéjico. Otorgan
a los sujetos un marco para operar con el tiempo, no por medio de
concesiones a su capacidad para modificar las configuraciones
instrumentales del contexto académico, sino interponiendo un segundo

¥ Desde mi punto de vista, la clave para comprender esta diversidad de experien~

cias en relacién con el tiempo- social se apoya en el grado en que las instituciones
engloban bajo su dominio de acciones sociales distinitivas la accién de los sujetos
particulares. La existencia de un tiempo social que es considerado por el agente como
una construccién humana, producida y reproducida en el marco de una identidad
distintiva, es asi resultado de la implicacién del agente en las rutinas que identifican a
la institucién. Sin llegar a los extremos de coercién que se dan en las instituciones
totales (Ver E. GOFFMAN, Initernados. Ensayos sobre la situacion social de los enfermos
mentales, Buenos Aires: Amorrortu, 1984), la visién constructiva del tiempo se ve faci-
litada alli donde las instituciones absorben hasta donde pueden las acciones y las re-
laciones de la vida social de los agentes.
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orden institucional que es relativamente auténomo con respecto al orden
universalista. Situado relativamente al margen de los requerimientos
instrumentales implicados en las tareas de instruccién y evaluacién, este
segundo orden concede a los sujetos la oportunidad de afrontar el proceso
de la estructuracién del tiempo de un modo simbdlico y expresivo.

La paredes del vestfbulo principal y los corredores de las dos primeras
plantas del Colegio estdn decoradas con cuadros que contienen las foto-
graffas de los alumnos que, afio tras afio, han superado el Wltimo curso
del ciclo escolar. A lo largo del tiempo, cada generacién ha sido congelada
en la memoria fisica de la institucién como una prueba concreta de
continuidad. Los nifios pequefios que asisten a los primeros cursos de EGB
apuntan sus dedos hacia las fotograffas para reconocer y seflalar a sus
antepasados escolares. En algunos casos las fotos son tan sélo represen-
taciones andénimas, pero es posible que los alumnos encuentren a sus
padres y parientes en los cuadros. Mas del 10 por 100 de los estudiantes
actuales del bachillerato, ante la cuestiébn abierta «Escribe brevemente la
razones por las que estudias en este Colegio», declaran haber tenido algtn
pariente de alguna generacién anterior en el centro. De este modo, los
cuadros ligan la sucesién de las generaciones en el contexto local de la
escuela con su sucesién en el contexto mis préximo de la familia. Estas
representaciones refuerzan un sentido de continuidad entre el pasado y el
futuro, en la medida en que los agentes han de realizar un acto de
reconocimiento de los ancestros que tuvieron éxito como modelos de su
propio porvenir. Apuntar los dedos hacia estos simbolos de tradicién es
una foma de posicion en una linea proyectada: <Desde el primer dfa sabes
que todo el Colegio estd organizado para que llegues a COU vy lo aprue-
bess, comentaba un alumno de Segundo de BUP mientras narraba la
historia de su vida.

En 1992 el Colegio celebré su primer centenario. Durante los tltimos
dos afios el centro habfa emprendido grandes reformas en sus servicios
y equipamiento con vistas a prepararse para el acontecimiento. El coor-
dinador de bachillerato explicé asi, en una entrevista, el significado de la
renovacién: «con todo esto queremos decir que tenemos cien afios, pero
también se trata de un mensaje de reforma para el futuro». Aunque acon-
tecimientos como éste sélo suceden una vez a lo largo del siglo, indican
de una forma muy clara la existencia de una sensibilidad hacia el tiempo
colectivo como rasgo de la identidad social. Traducido al lenguaje de una
tradicién local, el tiempo se convierte en algo susceptible de cobrar forma
en el terreno de las acciones simbélicas. Mientras que las fotografias
estdticas de las paredes exigen de los agentes una toma de posicién en
la linea del tiempo instituido, la dindmica de los rituales que trabajan el
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tiempo demanda de ellos acciones de construccion y reconstruccion del
tiempo colectivo . La celebracién del centenario del centro es un ejemplo
paradigmitico porque implica por completo al orden institucional: cada
aflo, no obstante, los estudiantes de todos los niveles académicos celebran
masivamente su propia renovacién del tiempo por medio de festivales
parcialmente organizados y patrocinados por los coordinadores escolares,
la direccién y la asociacién de padres.

En el Instituto, un timido anuncio colgado en las puertas de entrada
por una agonizante asociacién de alumnos invitaba a la gente a asistir a
la fiesta de fin de curso. Entre 1986 y 1990 el eslogan fue el mismo: «Ven
con nosotros y olvida tus suspensos». En este caso, la fiesta no posee un
apoyo formal organizativo procedente de los niveles superiores de la
administracién del centro. La decisién de asistir a la celebracién implica
generalmente una sensacién contradictoria de desvinculacidn de las estruc-
turas espaciales y temporales de la escuela: los alumnos que acuden se
dan cita en el Instituto, beben cerveza, y usualmente se marchan a otras
partes a continuar la diversién. Realizada al margen de la organizacién
jerarquica de la escuela, la fiesta de fin de curso no incluye expresiones
Jormales en relacién con la vuelta a las clases en el curso siguiente. Por
otra parte, no hay en el Instituto ningdn otro acto que implique -una
estructuracion simbo6lica de un tiempo local. En este marco, el tiempo fluye
conformandose a una dimensién universalista, determinando el ritmo v la
sucesién de las actividades programadas para cumplir los objetivos
instrumentales de la institucién. Los sujetos del Instituto tienden a consi-
derarse a si mismos dentro de la corriente objetiva de un tiempo regulado
por un orden externo. Mientras que en el Colegio se produce una prdctica
con los simbolos locales del tiempo, en el Instituto los agentes se rela-
cionan con €l como con una estructura objetiva.

Las reflexiones de los parrafos anteriores no implican que en el Colegio
los estudiantes posean una imagen homogénea y perfectamente definida
de si mismos como agentes constructivos de su propio tiempo. Puesto que
buscan una instruccién académica regulada por un curriculum
generalizable, se hallan también en la corriente de un tiempo universal;
y en consecuencia la imagen de una estructura temporal que funciona al
margen de las acciones de los agentes es, entre ellos, una imagen pro-

6 Ver E. R. LEACH, Cultura y comunicacion. La logica de la conexion de los simbo-

los (Madrid: Siglo XXI, 1978); V. W. TURNER, The Ritual Process: Structure and Anti-
Structure (Chicago: Aldine, 1969); H. VELASCO (ed), Tiempo de fiesta (Madrid: Tres-
Catorce-Diecisiete, 1982); H. VELASCO, «Sugerencias para una comprensién de la cultura
como memoria», Antropologia, 8 (1994), pp. 123-138; J. L. GARCIA, «Celebraciones y con-
memoraciones», Antropologia, 8 (1994), pp. 113-121.
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minente. Nuestros datos, sin embargo, apuntan hacia la idea de que
podemos encontrar diversas nociones sobre el tiempo que son especificas
o marcadamente dominantes en cada institucién. Y estas nociones, desde
mi punto de vista, son decisivas para interpretar cémo la organizacidon
colectiva de las experiencias pricticas con el tiempo puede traer consigo
diferencias sutiles, pero significativas, en la construccién de las identidades
y disposiciones individuales. Como ilustra McDermott, una Antropologia de
la Educacién desarrollada en el universo aparentemente homogéneo de las
sociedades occidentales ha de prestar atencién a las «pequefias diferencias»
que son responsables de las distinciones socialmente pautadas Y.

4. NOCIONES SOBRE LA RELACION ENTRE EL TIEMPO Y EL AGENTE

En los préximos veinte minutos quiero que hagiis una redaccién. Puede ser
todo lo larga que querdis. La redaccidn tiene que referirse a un tema general:
<Vuestro proyecto de vida». Podéis centraros en vuestro proyecto como estudian-
tes, como profesionales, o en vuestras relaciones sociales. Escribid sobre las co-
sas que consideréis interesantes en relacién con este tema. ;Qué estrategias utili-
zaréjs para conseguir determinados objetivos? ;Qué obsticulos pensiis que os vais
a encontrar? Algunas personas piensan que su futuro es lo que ocurriri en el
préximo minuto, otras en el préximo afio, y otras en los préximos ochenta afios.
Podéis usar la visién del futuro que deseéis. La principal instruccién para hacer
esta redaccién es que desarrolléis vuestras propias ideas: lo que vosotros consi-
deréis importante €s importante para mi.

Esta tarea fue encargada en el aula a los alumnos de bachillerato de
los dos centros. Los datos que se expondrin en las piginas siguientes
proceden de dos muestras que incluyen 280 redacciones elaboradas por
los alumnos del Colegio en el curso 1988-89, y 275 redacciones realizadas
por los estudiantes del Instituto en el curso 1987-88 8. La riqueza de la

7 'R MCDERMOTT, «Achieving School Failure: an Anthropological Approach to
Iliteracy and Social Stratification», en G. SPINDLER (ed.), Education and Cultural Process
(Prospect Heights: Waveland, 1987), pp. 173-209, p. 174.

8 En el Instituto, esta tarea se realizé como parte de un programa de orientacién

escolar desarrollado por el gabinete psicolSgico en el que presté servicios como. ayu-
dante. En el Colegio la tarea tuvo un carécter especial, y fue realizada, en las palabras
con las que fui presentado a los alumnos por el coordinador de bachillerato, «por una
persona que estd haciendo su tesis doctoral y viene aqui para recoger una informacién
que también serd (til para nosotros~. He expuesto en otra parte la importancia de estas
diferencias en el proceso de produccién de los datos y en la configuracién del rol del
investigador (A. Disz DE RADA, op. cit.). Lo que es importante destacar aqui es que las
expectativas que los alumnos pudieron haber tenido sobre la utilizacién de las redac-
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informacién que aportaron los alumnos ha sido desgranada mediante una
estrategia de andlisis de contenidos . Me centraré aqui en la exploracién
de las relaciones que los estudiantes parecian concebir entre sus-acciones
v la estructuracién del tiempo.

La consigna de la tarea inducia a los alumnos a escribir acerca de su
futuro. Para manejar este problema algunos estudiantes siguieron una
estrategia particular: dotar al tiempo o al futuro de formas concretas por
medio de expresiones metaféricas- explicitas. Asi, algunos alumnos conci-
bieron el futuro como un punto problemdtico asociado a una toma de
decisiones en el transcurso del ciclo vital proyectado (El futuro empieza
al adquirir independencia de los padres»); para otros, el futuro fue la
consecucion o la representacion del éxito («El futuro es la culminacién de
una persona»); aun otros se lo representaron como una forma de capital,
como la condensacién de una inversién en tiempo valorable (dLos econo-
mistas tienen futuro»); finalmente, en algunas redacciones se recurrié a
Jrases bechas, como la que personifica al tiempo diciendo de él que «o
perdonan.

Las redacciones ofrecen también un espacio para jugar de maneras mas
abiertas con las nociones de tiempo. Sin llegar a cristalizarse en expresio-
nes metaféricas explicitas que concretan las nociones de tiempo y futuro,
estos enunciados reflejan implicitamente un sentido de frayectoria basado

ciones por parte del investigador y de la institucién fueron similares en ambos centros.
En ambas instituciones se pidid a los estudiantes que se pusieran en relacién con un
problema. En consecuencia, la relevancia de la tarea para los estudiantes ha de ser
‘comprendida en el contexto de las demandas institucionales: en este articulo no diré
una sola palabra sobre las nociones de tiempo que los alumnos pudieran sostener
Juera del contexto de la escuela. Los datos del Instituto proceden de los cursos de 2.°
de BUP y COU, los del Colegio de 1.°, 2.° y 3.° de BUP; una vez mis en este caso, la
pragmitica de la investigacién me llevé a romper con.el suefio cientifico de una
muestra perfectamente compensada.

¥ Ver P. BARDIN, Andlisis de contenido (Madnd Akal, 1985). El anahs1s persiguié
describir un diagrama cualitativo de los contenidos en ambas instituciones y su distri-
bucién social con arreglo a cierto nimero de variables. Aparte del estudio sobre las
nociones de tiémpo, el anilisis de contenido incluyé la construccién de esquemas para
cada uno de los siguientes encabezamientos generales: (2) estudio de las férmulas con
las que los estudiantes expresan sus inclinaciones laborales y de estudios; (b) esquemas
dominantes sobre el ciclo vital que se proyectan en las redacciones; () anilisis de los
modos en los que las actividades instrumentales se vinculan conceptualmente con las
relaciones sociales; (4) nociones acerca de la experiencia escolar (puntos de vista sobre
los profesores, las asignaturas, los exdmenes, las rutinas instrumentales de la organiza-
cidn, etc.); (5) valores. El andlisis que ofrecemos en este texto ilustra con algin detalle
el procedimiento especifico seguido para el anilisis de los materiales originales.
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en un esquema por el que se asume que el tiempo posee una forma
longitudinal y direccional ® («Veo mejor los afios més cercanos»). Tanto las
metdforas explicitas como este segundo tipo de expresiones proveen al
alumno de un marco de referencia en el que articular una reflexién que
hace posible el ejercicio de una toma de postura positiva, mds o menos
activa, en relacién con su participacién en la estructuracién del tiempo.
Por decirlo asf, estos enunciados reflejan algin tipo de solucién al pro-
blema de afrontar la dimension proyectiva, abstracta y desconocida sobre
la que se les pide una elaboracién escrita. Por medio de la retérica de
estos enunciados, los alumnos afrontan la tarea partiendo de una atribu-
cién de relevancia al problema que se les plantea, y en consecuencia tiene
cabida para ellos el desarrollo del trabajo en los términos exigidos por el
investigador. La Tabla I desarrolla el analisis de este tipo de contenidos
en el epigrafe (A).

En el epigrafe (B) las expresiones reflejan un sentimiento bdsico de
incertidumbre que parece incapacitar al alumno para dotar de un signifi-
cado concreto a las nociones de tiempo y futuro en la experiencia pro-
yectada. Aunque pudiera pensarse que también en este caso operan
metiforas 1rnphc1tas sobre el tiempo, la toma de postura del sujeto indica
la inclinacién de mantenerse al margen del ejercicio de la tarea. Si en el
extremo de las tres metiforas explicitas podrfamos hablar de un polo de
concrecién que otorga al agente la posibilidad de una practica conceptual
con la nocién de tiempo, en este extremo podriamos hablar de un polo
de abstraccién que ‘deja al sujeto inerme ante esa posibilidad: en esta
situacion, el tiempo es sélo tiempo y el agente se ve impotente para arrojar
alguna luz sobre él. Bisicamente, la incertidumbre de las expresiones
consignadas en el epigrafe (B) toma forma de dos maneras. Por una parte,
se traduce en un simple sentido de irrelevancia ante la ejecucién de la
tarea (El futuro es incierto. Es initil hablar de él); por otra parte, se
encarna en la expresién de un sentimiento negativo, una confesién de
miedo o de dificultad ante el ejercicio propuesto (Me da miedo hacerme
mayor»).

Los enunciados que aderezan a la nocién de tiempo con alguna forma
de retorica (epigrafe A) nos permiten analizar la variedad de esquemas
sobre la relacién entre las acciones del agente y la estructuracién del
tiempo; por el contrario, los enunciados que expresan solamente incerti-
dumbre indican ya, por si mismos, que el alumno, lejos de concebir una
relacién constructiva entre sus acciones y la estructuracién de los esquemas
temporales, prefiere reservarse cualquier idea que pueda sugerir dicha

% G. LAKOFF y M. JOHNSON, Metdforas de la vida cotidiana (Madrid: Cétedra, 1984).
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TABLA 1.

CLASIFICACION DE PROPOSICIONES DEL INSTITUTO Y DEL COLEGIO

(La Tabla recoge la variacion cualitativa de los contenidos en el Instituto (Ins)
Y en el Colegio (Col), independientemente de que un mismo contenido
bueda ser enunciado por mds de un alumno).

(A)  Atribucién de relevancia a la tarea mediante la expresién de una retérica del tiempo.
A.l. Ia relacién entre la linea del tiempo y las acciones del agente es ambigua.

ALl El tempo se considera como un flujo continuo que va desde el presente hacia
el futuro. Tanto el agente como el ambiente situacional pueden dar forma al
futuro, pero el papel de cada entidad en ese proceso de conformacién perma-
nece inespecifico.

(Ins)
(Ins)

(CoD)

(CoD)

<En el presente se modela el futuros.

<Pensando en que todo esto es upa utopia para una persona de mi
condicién, con el tiempo se van corrigiendo fallos y escalando pelda-
flos-.

Lo que espero es que el futuro se vaya aclarando conforme pasen los
afloss.

<Lo que puede ocurrir desde ahora hasta entonces puede cambiar mis
objetivos-. )

A.1.2. Se auibuye al tiempo una cierta estructura, en la medida en que puede ser con-
templado en perspectiva. La accién del agente es visual o posicional. En este
sentido el agente guarda distancias en relacién con la perspectiva del tiempo.

(Ins)
(Ins)
(Ins)
(Ins)
(CoD)
(Col)
(CoD)
(CoD
(CoD)
(Col)
(CoD)
(CoD)
(CoD
(CoD
(CoD

«El futuro estd a2 muy pocos pasos-.

<El futuro estd lejano-.

<El futuro estd relativamente cerca-,

<El futuro que nos espera...»

<El futuro estd delante de nosotros cuando nos queremos dar cuenta-.
<El futuro no estd muy lejos-.

<Nos vamos acercando cada vez mds a la carrera-.

<Tengo lejos el futuro profesional-.

<Veo lejano el futuro-. )

-A veces veo el futuro cerca y a veces lejoss.

<Los jévenes vemos el futuro rosa y un tanto negro-.

«El pasado es ya inalcanzable-.

<Los j6évenes lo vemos todo muy lejanos.

<Veo mejor los afios mis cercanos.

<Desconozco mi futuro inmediato, pero veo el de dentro de siete u
ocho afios.

A.1.3. El tdempo carece de estructura o segmentacién. Existe, sin embargo, una rela-
cién conceptual entre el tiempo y el agente, pero no se mencionan acciones
concretas por parte de este Gltimo.

(Ins)
(Ins)
(Ins)
(CoD)
(CoD
(Col)
(CoD
(CoD)

«Es preciso tener un mafiana...

<Con el tiempo sabré si ejerceré o no la carrera-.

<Los economistas tienen futuro»..

<El futuro sélo podrin alcanzarlo algunos-.

<El tiempo no perdona-.

<El futuro estd en relacién con las situaciones que uno puede vivir-.
<El futuro es la culminacién de una persona-.

«Cuanto mis maduro se es, se ve mis claro el futuro-.

A.2. Existe un reconocimiento de la relevancia de la relacién entre las acciones del agente
v la conformacién de la linea del tiempo.
A.2.1. El agente construye la linea del tiempo por medio de acciones continuas.

(Ins)
(CoD)
(Col)
(Col)

<Lo que actualmente estoy haciendo va encaminado a...
«Dia a dia vamos realizando nuestro futuro-.

<Todo lo que hagas ahora se verd en el futuros.

<El futuro depende de c6mo vivamos el presente-.
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A.2.2. la longitud de proyectos que se ligan a programas institucionales (como carre-
ras, periodos de trabajo, etc.) se considera como un recurso informativo para
que el agente tome decisiones acerca de su uso del tiempo.

(Ins)
(Ins)

<De aqui a tres afios se va a abrir un hospital en Soria...»
“Telecomunicaciones es demasiado larga para que yo pueda hacerla-.

A2.3. Se entiende que el futuro, como punto decisional, puede llegar de un modo
inesperado. Esta situacién de incertidumbre se contrarresta con una actitud
activa por parte del agente, del que se supone que ha de estar al tanto de los
acontecimientos.

(Ins)
(CoD
(Col)
(Col)
(Col)
(Col)
(Col)
(Col)
(CoD
(Col)
(CoD

-Hay que estar atento, el tiempo pasa volando-.

<El futuro aparece poco a poco; habri que resolverlo poco a pocos.
<El tiempo corre y el futuro esti chungo; haré lo posible-.

«Estos tiempos van a la velocidad de la luz. Hay que pensar en ello-.
-Hay que estar despierto. Ya estds en el futuro~.

-Mi futuro es el infinito: siempre estoy pendiente de él-.

<El futuro estd presente, hay que moverse-.

«El futuro estd 2 la vuelta de la esquina: hay que espabilarse-,
<Hay que tener en cuenta que el futuro es dentro de cinco minutos-.
-Si no te fijas, el futuro se te echa encima-.

«El tiempo apremia. Hay que espabilar-.

A.2.4. las acciones del agente se contemplan como decisivas en relacién con la con-
formacién del futuro.

(Col)
(CoD)
(CoD)
(Col)
(CoD
(CoD
(CoD

<Llegar con el mejor tiempo ayuda a triunfar.,

«Cada uno va transformando el futuros.

<El futuro es una prueba dificil que hay que superar-

<Tengo el futuro en mis manos-.

-No aprovecho la adolescencia porque pienso y vivo en el futuro-.
-No creo en el futuro, sino en la Pplanificacién-.

<Por repetir he perdido dos afios, ahora tengo que aprobar todo a
la primera-. :

A3. Ialinea del dempo es bisicamente una linea instituida, estructurada en su mayor parte
al margen de las acciones del agente. )
A.3.1. El tiempo se contempla como una secuencia de puntos criticos o etapas. El

alumno menciona las posiciones o actitudes adecuadas que el agente ha de
adoptar en relacién con esos puntos y etapas.

(Ins)
(Ins)
(Ins)

(Ins)
(Ins)
(Ins)

(Ins)
(Ins)

(Ins)
. (Ins)

(Ins)
(Ins)
(Ins)
(Ins)
(Ins)
(Ins)
(Ins)
(Ins)
(Ins)

<Con quince afios soy un poco pequefio para plantearme la vida-,
<A nuestra edad es dificil saber escoger-.

<Lo que yo sea vendrd determinado por lo que pase en los préximos
dos afios> [Un alumno de 2.° de BUP).

<Cuando tenga diez o doce afios més sabré lo que quieror.

«El dia de mafiana llegard al terminar mis estudioss.

<A nuestra edad nadie puede tener una idea exacta de lo que va a ser
el dia de mafiana-.

<Soy demasiado joven para decidir».

<De ahora 2 los veinticinco afios van a pasar los afios més importantes
que van a fijar mi persona-.

-Mientras estds estudiando la carrera w futuro no esti fijado-.
<Después de BUP y COU llega un momento en el que tienes que
decidir tu propio futuro-.

~Quiero casarme sobre los 21 [-a su debido tiempo-)».

<No quiero tener hijos muy joven-.

«Tengo que trabajar en un plazo de [x] afios-.

<Hay que independizarse [a una determinada edad)-.

<Espero terminar la carrera con veinticuatro o veinticinco afioss.

<La juventud es una edad para disfrutar de la vida-.

<Tengo que conseguir mis objetivos antes de los 30 afioss.

<Antes de ir 2 la mili me gustarfa dejar terminada esta etapa de mi vida-.
<En el paso del COU a la Universidad hay que empezar a enfrentarse
al mundo real-.
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(CoD)
(CoD
(Col)

(CoD)
(Col)
(CoD
(Col)
(CoD

(CoD

(CoD)
(Col)
(CoD)
(Col)

(CoD
(CoD)

(CoD)
(CoD)
(Col)

<El futuro empieza desde que terminas EGB-.

<El futuro es lo que me puede pasar en los préximos diez afios.
Mi futuro empieza este afio- [Referido a la eleccién de optativas al
término de 2.° de BUP).

<El futuro empieza al adquirir independencia de los padres-.

<El futuro empieza al enfrentamnos a la universidad.

<El futuro es cuando haya que escoger carrerar.

<El futuro empieza al acabar la carrera-.

<El futuro empieza a los dieciocho afios, cuando tienes tu propia li-
bertads. ’

«Ahora comienza el futuro como estudiante- [Referido a la eleccién de
optativas al término de 2.° de BUP].

No es futuro lo que voy a pasar con mis padres como estudiante-.
-Mi futuro es cuando me vea estudiando una carrera-.

<Sin haber hecho COU y Selectividad es pronto para hablar del futuros.
Mis planes son 2 un afio y medio vista: un futuro mis lejano no me
preocupa- [Un alumno de 3.° de BUP).

<No me planteo el tiempo que transcurre mientras realizo la carrera-.
<A mi edad me considero una persona con poca experiencia y mu-
chos afios por delante-.

-Mi perspectivas empiezan al terminar el COU-.

<Ahora es pronto para hablar del futuro-.

<Cuanto mids me acerque al final de mis estudios, mis concienciado
estaré del esfuerzo a realizar»

A.3.2. El tiempo se considera como una estructura de etapas objetivas, sin referencia
alguna a las accioned del agente.

(Ins)
(Ins)

<Creo que la vida tene etapas, fasess.
<la vida se compone de etapas sucesivas-.

(B) Conceptualizacién del tiempo como un marco de incertidumbre que elimina le relevancia

concedida 2 la tarea.

B.1. lLa incertidumbre se traduce en un sentimiento de irrelevancia a la hora de afrontar la
tarea de escribir la redaccién.

(Ins)
(Ins)

(Ins)
i (Ins)
(Ins)
(Ins)

(Ins)
(CoD)
(CoD
(CoD)
(Col)
(CoD)

(Cob)
(CoD
(CoD)

(Col)
"(Col)

<Como no soy futurélogo no sé qué poner en esta redaccin-.

<No hay que pensar en estas cosas, las circunstancias pueden variar
en el futuro-.

<Quién sabe lo que ocurrird dentro de 15 afios?

«Que ocurran o no las cosas es cosa del destino-.

No sé lo que vendrd dentro de unos aflos, mejor ni pensarlo»,
<Hay gente que piensa en estas cosas, y en muchas ocasiones el futuro
les depara lo contrario a lo que ellos habfan pensado inicialmente».
<Quizis el dia anterior a mi futuro te sepa contestar-.

<El futuro es incierto. Es iniitil hablar de éb.

<El futuro es incierto: no sabemos lo que nos espera-.

<El futuro depende de muchas variantes. Mis vale no pensar en &l
<Vivo en el presente. El resto no me importa-,

<Dentro de mi no hay futuro. Puedo pensar muchas cosas y no hacer
ninguna-.

<El futuro ya llegard. ;Para qué ocuparse de él?-

<Esto no tiene importancia. El futuro estd siempre muy condicionado-.
<Lo que diga no interesa. El futuro ofrece cosas nuevas. Para eso es
el futuro-.

<S6lo hay presente y pasado-.

«No me gusta hacer predicciones muy sélidas-.

B.2. Elalumno expresa un sentimiento negativo acerca del futuro o acerca de la tarea pro-
puesta, una confesién de miedo o de dificultad.

(Ins)
(Ins)
(Ins)
(Ins)

<Es dificil planear el futuro-.

<Me da miedo hacerme mayor..

<Es dificil saber lo que seré de mayor-.

«Es muy dificil exponer un proyecto de vida..
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relacién. Por una parte, la retérica direccional del tiempo (se concrete o
no en metaforas explicitas) se refiere a la realidad de una linea instituida;
y exige el ejercicio de una relacién proyectada entre la construccién de
esa linea y las acciones del sujeto. Por otra parte, las expresiones de
incertidumbre reflejan automdticamente unahmayor preocupacién por el
presente: el futuro no tiene forma alguna. Estas expresiones indican de-
finitivamente una relacién no-constructiva entre el agente y el tiempo,
puesto que implican una comprensién del mismo como una condicién
completamente externa e incontrolable de la experiencia. La relacién
constructiva posibilitada por el uso de formulaciones retdricas posee, no
obstante, diversos grados y matices. La Tabla I recoge el corpus completo
de los enunciados segin una clasificacién cualitativa realizada sobre las
expresiones procedentes de los dos centros.

De entre las expresiones que abordan el problema con algin tipo de
retérica sobre el tiempo o el futuro, cabe destacar, en primer lugar, aqué-
llas que conciben la relacién entre la estructuracién del tiempo y las
acciones del agente de una manera ambigua (apartado A.1. de la tabla ).
Por una parte, es posible dar cuenta en este apartado de formulaciones
en las que es imposible decidirse de un modo analitico por un
protagonismo del agente o del ambiente situacional en la configuracién del
tiempo y su aprovechamiento (apartado A.1.1.). Se trata de proposiciones
que revisten una forma impersonal (En el presente se modela el futuro»),
o de enunciados en los que los sucesos proyectados sobre el ciclo vital
permanecen sin aclaraciones contextuales sobre el papel del agente (Lo
que puede ocurrir desde ahora hasta entonces puede cambiar mis obje-
tivos»). Por otra parte, tenemos un conjunto de declaraciones en las que
el agente expresa una accién posicional, algo asi como una toma de
perspectiva (apartado A.1.2.) («A veces veo el futuro cerca, a veces lejos»).
Estas proposiciones indican de una forma clara la utilizacién de una
comprensién direccional de la experiencia temporal, por cuya mediacién
el emisor de la redaccién opera activamente reconociendo la existencia de
una secuencialidad sobre cuyos contenidos, sin embargo, no se pronuncia

.con determinacién. El apartado A.1.3. recoge un tercer tipo de proposi-

ciones que sugiere la existencia de una relacién ambigua entre la
estructuracioén temporal y la participacién del agente. En ellas se indica la
existencia de alglin vinculo conceptual entre las dos categorias en el que
no se especifica la necesidad de recurrir a acciones determinadas para
dotar de forma al futuro proyectado (El futuro sélo podran alcanzarlo
algunos»). '

El apartado A.2. recoge las expresiones que abordan del modo mas
radical el reconocimiento de una relacién constructiva entre las acciones
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del sujeto y la constitucién del tiempo. En este caso, puede ser que el
escritor de la redaccién reflexione sobre la importancia de sus acciones
en la configuracién continua de los acontecimientos (Lo que actualmente
estoy haciendo va encaminado hacia..»); 0 que exprese su conocimiento
sobre la existencia de programas temporales institucionales de los que
sacard algln partido, cuando menos, informativo («Telecomunicaciones es
demasiado larga para que yo pueda hacerla»); o que, como en el ejemplo
que sigue, se plantee, usualmente de manera normativa, la necesidad de
una actitud de expectacién de cara a la realizacién de las acciones opor-
tunas (€l futuro estd a la vuelta de la esquina: hay que espabilarses); o,
finalmente, que exprese sin ambages la relacién decisiva entre su actividad
y la conformacién del tiempo por venir (Tengo el futuro en mis manos»).

En contraste con las proposiciones del apartado A.2., las incluidas en
el apartado A.3. suponen que el tiempo es, ante todo, una linea instituida
que se halla estructurada en gran medida al margen de las acciones del’
agente. Estas expresiones toman la forma de un planteamiento cognitivo
que conduce al escritor de la redaccién a tomar posiciones normativas (y
por tanto generalizables) ante la estructura dada de un ciclo vital
institucional ordenado en fases, edades, y otras unidades preestablecidas.
Dicho de otro modo, el sujeto opera aqui reconociendo la actitud o la-
conducta prescrita que ha de acompafiar a una etapa determinada de la
vida. Mientras que las proposiciones presentadas en el apartado anterior
otorgaban una primacfa a la accién del agente en la estructuracién del
tiempo, las proposiciones incluidas en este epigrafe hacen hincapié en el
reconocimiento de un tiempo ya estructurado. He distinguido en este
bloque aquellas expresiones en las que hay alguna referencia al agente,
por muy indirecta que sea («En el paso del COU a la Universidad hay que
empezar a enfrentarse al mundo real; «El futuro empieza al adquirir in-.
dependencia de los padres»); de aquellas otras en la que no se hace
mencién alguna del agente, y el escritor, en su papel de sujeto de la
enunciacién, se limita a formular una descripcién del ciclo vital en la forma
de una serie de etapas objetivas («Creo que la vida tiene etapas, fases»).

La Tabla II expresa por una parte las proporciones de respuesta en el
conjunto de la muestra con arreglo a cada una de las categorias represen-
tadas en la Tabla I, y por otra parte los valores de significacién estadistica
de las diferencias de proporciones en los dos centros. A pesar de la exigua
representacién cuantitativa de los contenidos pertenecientes a algunos
apartados menores, el N de la muestra permite destacar algunas diferencias
en las proporciones con un elevado nivel de confianza. Como puede
apreciarse en la Tabla II, la representacién cuantitativa en lo que se refiere
a los dos apartados globales (A: atribucién de relevancia a la tarea me-
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TABLA II.
ANALISIS DE SIGNIFICACION ESTADISTICA DE LAS DIFERENCIAS
DE PROPORCIONES EN LAS MENCIONES DE LOS CONTENIDOS
EXPRESADOS EN LA TABLA I

Proporcion de alumunos Valor del estadistico de contraste (z)

Contenido que lo expresan Y probabilidad de error (p)
(Ins.) / (Col)
N=280 N=275
@ 0.22 / 0.21 z=0.29
All. 0.03 / 0.09 z=-2.98 p<=0.01
A2, - 0.01 / 0.08 z=-3.99 p <=0.001
A3. 0.18 / 0.07 z=3.91 p <=0.001
Al.l. 0.017 / 0.011 z=0.,60
A1.2. 0.014 / 0.073 =-3.42 p <=0.001
Al.3. 0.011 / 0.015 z=-0.42
A2.1. 0.004 / 0.007 z=-0.48
A2.2. 0.007 / 0 z=1.39
A.2.3. 0.004 / 0.047 z=-3.22 p <=0.001
A24. 0 / 0.029 =.2.87 p<=0.01
A3.1L 0.175 / 0.069 z=3.81 p <=0.001
A3.2. 0.007 / 0 z=1.39
® 0.07 / 0.07 z=0
B.1. 0.050 / 0.07 z=-0.95
B.2. 0.021 / 0 z=241 ‘p<=0.02

Se considera el valor de p <=0.02 (es decir, una probabilidad de error menor o igual
que el 2 por 100 en la estimacién de la diferencia de proporciones) como un indicador
de significatividad estadistica (diferencia en los datos no debida al azar).

NoTA.—Las proporciones parciales no tienen por qué sumar la magnitud de sus respec-
tivas globales, pues en el traslado de las respuestas de una categoria parcial a su global se
procedi6 2 una eliminacién de las respuestas redundantes con arreglo a la global. El sentido
de esta reduccién es tomar como wunidad la cantidad de alumnos que mencionan un con-
tenido dado, independientemente de que den varias respuestas ajustadas a un mismo con-
tenido. Asi, por ejemplo, un alumno dado pudo escribir dos proposiciones que contando
como la misma en la categoria B, contasen como diversas en las categorias B.1. y B.2. En
este caso, tendriamos la respuesta de wn alumno a la categoria B, y la respuesta de dos
alumnos, respectivamente, a las categorias B.1. y B.2.
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diante la expresién de una retérica del tiempo, y B: conceptualizacién del
tiempo como un marco de incertidumbre que elimina la relevancia con-
cedida a la tarea) es pricticamente idéntica en los dos centros. Sin em-
bargo, son apreciables algunas diferencias en las frecuencias de los con-
tenidos menores.

En primer lugar, son altamente significativas las diferencias en la dis-
tribucién de los tres sub-apartados que componen el apartado A. En
relacion con el Instituto, en el Colegio se producen con mayor frecuencia
tanto los contenidos que expresan una relacién ambigua entre las acciones
del agente y la estructuracién del tiempo, como aquellos otros que indican
que el escritor concede una relevancia fundamental a las acciones del
agente. La hipétesis de que en el Colegio existe un reforzamiento de la
vision constructiva de la estructuracién del tiempo se ve apoyada porque
el valor de confianza con que podemos asegurar estas diferencias entre
los dos centros es diez veces mayor en el caso de los contenidos relativos
al sub-apartado A.2.; es decir, en contraste con los datos procedentes del
Instituto, se percibe con mayor claridad en el Colegio una tendencia a las
proposiciones que expresan una relevancia de las acciones del agente en
la estructuracién del tiempo frente a las que expresan una relacién de
ambigiiedad entre las dos categorfas. Por otra parte, la hipétesis cobra
razonabilidad en la medida en que los datos se inclinan a ilustrar, también
con una alta significacién estadistica, que en el Instituto se cumple la
- relacién que en este estudio consideramos como conceptualmente inversa:
los alumnos de este centro tienden producir una respuesta mis orientada
hacia la consideracién de que la linea del tiempo es basicamente una linea
instituida, estructurada en su mayor parte al margen de las acciones del
agente (A.3.).

Finalmente, si los indicadores referidos al apartado A nos conducen a
considerar que los alumnos del Colegio son mis propensos a concebir la
estructuracién del tiempo en los términos de una participacién activa por
parte del agente, los indicadores incluidos en el apartado B apoyan la idea
de que en el Instituto son més frecuentes las expresiones de incertidumbre
que van acompafiadas de sentimientos negativos de miedo o dificultad
ante el planteamiento del problema (B.2.).

5. ALGUNAS REFLEXIONES ADICIONALES

Las dos series de datos expuestas en este estudio apoyan la idea de
que la codificacién institucional del tiempo mediante tradiciones locales
ofrece un marco de referencia para la elaboracién de una relacién
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constructiva entre las actividades de los agentes y el proceso de
estructuracién del tiempo.

Hemos explorado dos tendencias diferentes en la conceptualizacién de
la relacién entre el agente v la conformacion del tiempo como - realidad
social, y hemos visto que estas dos tendencias han de concebirse sobre
el telén de fondo de una comprensién instrumental del proceso escolar.
Dicha comprensién implica la aplicacién de una metifora naturalista a la
hora de considerar los procesos sociales de la escolarizacién. Desde esta
metédfora, la escuela es vista como una factorfa disefiada para distribuir
tanto a los conocimientos como a las personas con arreglo a una estructura
econdmica y sociolaboral determinada . Desde mi punto de vista, el
mecanicismo implicito en esta metdfora se amortigua considerablemente
cuando se presta atencién a las imdgenes del tiempo que se ponen en
juego por la superposicién de los diferentes niveles de expemencm que se
producen en el campo de la organizacién institucional 2.

La codificacién instrumental del proceso escolar limita considerable-
mente la comprensién de una relacién prictica y constitutiva entre la
estructuracién del tiempo y las actividades de los sujetos. Convertido en
un pardmetro normalizado y naturalizado para la regulacién de las acti-
vidades académicas, el tiempo de la institucién escolar se presenta diso-
ciado de su formulacién original en los términos de un orden negociado.
En consecuencia, la vida cotidiana de contextos como el del Instituto (en -
los que domina esta forma de codificacién del tiempo) se cifra en expe-
riencias que niegan o impiden el reconocimiento de la constitucién con-
vencional de la estructuracién del tiempo. Codificada al margen del orden
simbdlico, la configuracién institucional del tiempo, que representa un
marco fundamental para la legitimacién de la actividades instrumentales
cotidianas, pasa a ser contemplada como una condicién de la naturaleza.

El caso del Colegio ilustra la interposicién de un segundo nivel de
codificacién temporal, en el que el tiempo viene simbélicamente represen-
tado en las pricticas y emblemas de una tradicién local y autorreconocida.
En este nivel de experiencia el sujeto puede concebir el tiempo como un
asunto practico, que se encuentra en relacién con la construccién de las
representaciones bdsicas de la colectividad. Por supuesto, también en este
caso tiene lugar una codificacién naturalizada del tiempo, que viene dada

2 Ver S. BOWLES, y H. GINTIS, La instruccion escolar en la América capitalista (Ma-

drid: Siglo XXI, 1985); M. APPIE, Ideologia y curriculo (Madrid: Akal, 1986); M. FER-
NANDEZ ENGUITA, La cara oculta de la escuela. Educacion Y trabajo en el capitalismo
(Madrid: Siglo XXI, 1990).

#2 Ver B. ADAM, op. cit. pp. 164-165.
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por los ritmos y perfcdos que controlan la vida académica desde una
justificacién instrumental; pero la imagen de un tiempo local proporciona
a los sujetos la oportunidad de comprender que el nivel instrumental de
la experiencia puede ser subordinado al juego convencional de la legiti-
midad. Y éste es, quizds, un aspecto fundamental de la contribucién de
la dindmica interna de las instituciones escolares al proceso de la produc-
cién y la reproduccién sociocultural: no sélo por medio de una asignacién
simple de sujetos al patrén estipulado de la divisién del trabajo, sino por
medio de la construccién de disposiciones individuales diversas en lo que
respecta a la conformacién de las condiciones bdsicas de la experiencia
colectiva.

ANGEL DiAZ DE RADA
UNED. Madrid

Este articulo investiga los modos en que los alumnos de dos centros escolares de
ensefianza media de la ciudad de Madrid sostienen y generan nociones sobre el tiempo.
En particular, su objetivo es estudiar las relaciones entre los agentes escolares y la cons-
truccién del tiempo como nocién socioculturalmente mediada. Para ello se centra en
dos series de datos procedentes de ambas instituciones: por una parte, observaciones
producidas en el curso de una etnografia mis general; por otra parte, un corpus de
discurso acerca del tiempo que es sometido a un anilisis de contenido.

This paper seeks the ways by means of which the students from two highschools in
Madrid hold and generate notions about time. Particularly, the aim is studying the relations
between the agents in the school and the construction of time as a socioculturally mediated
notion. The paper focuses on two series of data drawn from the institutions: on the one
hand, some observations were done in the course of a wider ethnography; on the other,
a discursive corpus about time went through a content analysis strategie.
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